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要旨
例えば日本語教育の現場の教師が日々の授業において「良い授業」を追求していくためには、 まずその教師の自己のビ
リ ー フに基づく「良い授業」の姿を構築するところから始まると言える。 またそれは体裁の問題ではなく実質、 つまりあ
る種の教育に関わる感動を伴うであろうはずのものである。 本稿ではまず筆者の「良い授業」像を示すとともに、 日々の
授業改善のための方略として、「3人」の自己（授業の実施者・観察者・分析者）の協力という観点から、 実施した授業を
振り返るための「振り返りシ ー ト」を提案し、 また授業を観察する第三者から得られる情報・意見の整理についても触れ
た。 授業改善はそれに取り組む教師自身の自己改革でもあるという側面があると言える。
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1. はじめに
日本語教育の現場に立つ教師なら、 誰もが日々の実践に於いて授業をより良いものにしていこうと考えているはず
である。 このような教師の授業を良くしていこうとする態度や実践を「授業改善」と呼ぴ、 その求めていく授 業の姿
を「良い授業」 ］］ と呼ぶことにする。 またこれは日本語教師に限らず、 より良い授業を追い求めるのは教師の自然な
欲求といえる。 また、 一日本語教師としての 筆 者にもさしせまったテ ー マでも ある。
授業実践者が自己チェックするにしろ 、 第三者に意見を 言っても らうにしろ 、 それは時として、 その授業につ いて
の印象を述べるいわ ゆる印象評価のようなものに終わ ってしまうことが少なくない。 また、 印象評価は後述する 各人
の「ビリ ー フ(Belief)」に基づいていることも明らかである。 例えば、 授業後の「反省会」が各人のビリ ー フの 確認
に終わ ったり、 指導的立場にある者のビリ ー フを他の者が受容 するというような活動に終わ ってしまうことも ある。
しかし、 問題は実施した授業を客観的に振り返った後どのように授業改善に結び付けるかということである。 そ して
授業改善のためには、 実施した授業の観察• 分析などの振り返りが大変重 要なのではないか。
授 業の観察· 分析を行なう場合、 往々にして授業観察や授 業の分析を、 授 業者 あるいは実施された授業に対する評
価としてとらえがちで、 場 合によっては授業改善になかなか結びつかないことがある。 ここで言う狭い意味で解釈さ
れた「評価」は、 春原(1991)の指摘するように「judgementであり、 自分は裁かれる側、 観察者は裁く側という構図
が、 望むと望ま ないにかかわ らず意識の中ででき てしま ってい る」,, のである。 この よう な授業の観察 · 分析の
「judgement」的 意識が働く作用は学校組織の教師集団の協力関係で排除する努力が必要であろう。 その上でできるだ
け授業者以外の同僚や外部の人に見てもらえるのであれば、 授業観察や授 業分析は、 気づき 、 感想、 忠告などを 言っ
てもらう具体的な授業改善の効果的方法として有効である。
日本語教育の実践現場では、 日々の授業を実践者自身が自己チェックし、 これを授 業改善に結び付けてい くことが
個々の教師に求められているのが実情ではないだろうか。
また、 現場において現実に教師は授 業の準備• 実施以外に多くの仕事 を抱えることを考えれば、 授業の実施後のそ
の授業の「観察」や「分析」のやり方は、 効率的でしかもできるだけ簡便でなくてはならない。 さらに、 授業改善の
協力者を得るのが困難な場合を想定し、 その授業の観察や分析は、 基本的には授 業者が一人ででもできるよう な手法
－2－
ポリグロシア 第2巻(1999年5月）
でな ければ、 あまり現 実的 なものとは言えないだろう。
2. 「良い授業」に ついて
2. 1. 授業実践者に よる「良い授業」の構築
芸術作品 に、 「科学」の視点から「良い」「良くない（ 悪い）」などと評価するのは相応しくないであろう。 ま たある
芸術作品 から感動を受 けることはあっても 、 その理由を科学的に示し得るかは 疑 わ しい。 しかし、 例えば、 建築物
（ これも芸術 である） の芸術 的価 値 の善し 悪しを科学的根拠 の客観性をもって一概 に 論ずることは出来な い にし ても、
「住ん でみ たい家 」となれば誰でも述べられるはずである。 しかもかなり具体的に述べられるのではないか。 そういう
意味において「良い授業 」の「仮説 」を立てることは意味のある事 と言える叫その仮説を立てる時の根拠 が一人ひと
りのビリ ー フ II に 依ることは「良い授業 」の構築 に何ら 妨げとなるのではなく、 むしろ不可欠 であるとすら言える。
「仮説 」 を立てる事 はそれまで授業 者自身 の明確ではなかっ た自己 のビリ ー フを明らかにすることでもある。 ビリーフ
は各教師の生き方、 あるいは信念 に根差すものである。 そういう意味におい てビリ ー フは一 般化でき ないと言える。
例えば、 教師は 威厳を持ち生徒 に 接すべきだというビリ ー フを持つA と、 教 師と生徒 の関係はフラン クで兄弟あるいは
友達 に近い関係を保つ べきであるというビリ ー フを持つ B の二 人がい たとする。 どちらが正しくてどちらがそうでない
か論じ合うこと自体意味が無いわ け ではないが、 A やB にとってより関心事 であるとこ ろ は、 自分の描く授業 像が 現出
でき たか、 でき なか ったとすれば、 それはな ぜか、 外的 な 要因か、 それとも別な理由か、 というようなことであるは
ずだ。 その人 のビリ ー フはその人 の内 にある善なる思想 Sl に裏付け られている、 信念 にも似たその人の生き方を前提
にすると言わねばならない。 またそのビリ ー フ自体も常に教育実践を通じて 陶冶されるものである。
さて、 筆 者の描く「良い授業 」を述べて、 論を進め たい。 しかし さき ほど述べたように、 それは 決して一 般化され
るものではなく、 その授業像 はある意味で筆 者の経験や考え方等から来る独善的 なものでしかない 61。 教師としての経
験に学習者として授業 を受 け た経験を合 わせれば、 筆 者の授業経験も そう短いとも 言えないだろうが、 本当に その
「仮説 」が「良い授業」として正しいのかと問われて （科学的に）証明する術 を 筆 者は 持たない。 しかし教育 を芸術と
する立場がその 問いに対する1つ の答えでもある。
その「仮説 」 はあくまで「仮り」のものであって、 確実なものの如く基準ラ インがそこにあるというように はすべ
きでないのであって、 考察の足 がかりとしてこれを利用するにす ぎないのである。 そ して、 ビリ ー フそれ自体を否定
し たり、 変えたりしていくことを予定しているのである。
2. 2. 自己の「良い授業」の仮説
筆 者のビリ ー フに基づく「良い授業 」のイメ ー ジを次の九項 目に整理した。 安藤昭 一 0980a, p 3)の 示す 四領域
（「場」、 「人」、 「内容」、 「目標 」） 71 に 分 けて書いてみ たい。
0[場］
1 教室の中 に 和やかさと ほどよい緊張感、 そして活気があって、 同 時に教師も学習 者も楽しいと感じる授業。
2 教 師 も学習者も授業 （学習 ）内容に 積極的に取り組み、 生き生きとしている。
O[人］
3 常にクラ スが 民主的に運営されている授業。
4 教師と学習者、 学習 者同士の人 間関係 が良 好 である。
O[内容］
5 学習者の学習段階を踏まえた教 材が取り扱われ、 教授内容（学習 内容 ） が明確である授業。
6 授業 がマンネリ化せず、 いつも工夫されて 新鮮である授業。
O[目標］
7 授業後 に、 学習者の「日本語」の知識・運用能力• 関心が高まっている授業。
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8 授業準備• 実施• 実施後の反省を通して、 教師も教材に対して認識が深まり、 指導の仕方も向上した（しつ
つある）と言える授業。
g 教師も学習者も 人間的に成長できる授業。
自己のビリ ー フに問 いかけながら描いた「良い授業」像 はすなわちこれ自体が変化していくための「タタキ台」で
もあるわけである。
「良い授業」像の基本的な柱を掲げたが、 これは後で観察• 分析の甚礎になるのであるから、 もう少し、 具体的に
しておく必要がある。
「和やかさ」は不要なストレスのないうちとけた雰囲気のこと。「ほどよい緊張感」と「活気」は意欲的で積極的か
つ真面目で活発な態度が見られること。 「楽しい」は「おもしろい」と置き換えてもよいが、 クラス内 の良好な人間関
係・ 一体感を前提に学習者の知的好奇心が活発に働いている状態のこと。 「生き生きとしている」はしっかりした授業
動機· 学習動機に裏付けされた前向きな姿勢、 教える喜び、 学ぶ喜びが持 てていること。 これらが調和して、 「 良い授
業」における［場］としての「良い」雰囲気を与えているのである。
「民主的」というのは、 文字どおり各自の人格が平等に尊重され、 度量の大き い自由な空気が溢れていることであ
る。「人間関係が良好である」ということの意味 は教室内 の教師と学習者、 学習者同士に信頼と協力の関係があること
である。 やはり、 「教育は人なり」なのである。 これが「良い授業」の［人］に関することである。
「学習者の学習段階を踏まえる」というのは、 S.D. クラッシェン /T.D.テ レル"が述べているように、 授業で学習者
に最も適した「i + 1」の教材が量においても質においても適切に扱 われているということである。 「 マンネリ 化せず・・・
新鮮」というのは「良い授業」 を求めて努力している成果であって、 その「エ夫」はたとえ他人の授業等をヒントに
得たものであっても単なる模倣ではなく、 自分流に取り込まれた「創造的 ・ 独 創的」なものであるということである。
また、 教師が何を教えたのか、 学習者が何を学習したのか分からないようでは困るのであって、 授業の内容 は「明確」
でなければいけない。 「良い授業」の［内容］をこのように考える。
その授 業を実施した後に何を期待しているかということが［日標］である。 教師、 学習者が得られる達成感は、 教
材から得られる 能力の向上の みを根拠 にするにとど まらず、 究極的には人間的成長をも期待するのである。 「人間的成
長」 を授 業後すぐにチェック するというわけにはいかず、 一種のプログラム規定的にあげているだけではない かとい
う批判を受 けるかもしれない。 しかし、 人生という長いタ ー ムで見れば、 確 かに一 回一 回の授業は小さな存在かもし
れないが、 学習者の（そして教師の）「良い変化」の契機になることが教育実践の大儀なのではなかろうか。 そしてそ
れは「教育の短期的 効果は教師にもわかるが、 長期的な効果は長年月をかけた大がかりな調査を行わないとよくわか
らない」（ 永野、 1979、 ppl31-138)ことでもあり、 各授業の日指す究極の日標ではあっても、 各授業毎にチェックする
と いうレベルの 問題ではない。 1時間1時間の授業 （の観察と分析）の積み重ねの「継続的授業研究が指導力の
“
形
成的研究
＂
」（ 高梨、 1992、 ppll-13)なのである。
以上のことは後述する「振り返りシート」の考案のベースにある。 従って「良い授業」像 の変容 は「 振り返りシー
ト」の変更を意味 することになる。
2. 3. 授業の芸術性と感動
「良い授業」は、 体裁よりも その授業で何を実現させるかである。 授業の芸術性を語るならば、 その授業の体裁だ
けでなく、 1 つの作品 として授業にもある種の感動がなくてはならない はずである。 安藤昭 一 (1980b、 p 3 ) は「感
動 を与え続ける授業の工夫」をする 3 つの方法をあげている。 「英語教育」を「日本語教育」に読みかえて若干の手を
加えれば、 それは
ア 日本語によるcommunication成立の驚きと喜びを実感させること。
イ 日本語学習を通じて異質の文化や思考に触れた新鮮な驚きと、 それによる自己拡大の喜びを与えること。
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ウ 学習者の中で日本語と学習者の母語との比較が行われ、 学習者がその違いを発見し、 「ことば」の仕組みや働き
の偉大さ・不思議さに気づかせること。
と読み替えることができる。
これは、 日本語教育における「良い授業」がその体裁が間題なのではなく、 何を授業で実現しようとするかの実質
的な問題を語っているものと解せる。「良い授業」はその体裁ではなく、 感動という息吹を吹き込んでこそ「良い授業」
と呼べるのである。 それは授業に向かう学習者の姿勢にも よるが、 端的には授業に取組む教師の姿勢と工夫がものを
いうのではなかろうか。
2. 4. 授業の 「分析」のための基本的な 「観察」（ 「振り返り」＝授業の回想）
実施した授業の印象として感覚的に「うまくいった」とか「失敗した」などと片付けてしまうのではなく、 実施し
た授業 を丁寧に振り返っておく必要がある。 そ してその「振り返り」を「観察」と位置付け、 また「振り返り」の結
果、 その原因• 理由、 それに対する感想・ コメ ント、 あるい は思いついたアイデア や考えられる対策などを出すこと
を「分析Jと位置付ける。 次に示す「振り返りシート」（後述、 3.2.lは、「振り返り」9)のためのポイントを示した
点検シ ートである。 授業実施者を、 はじめに述べたごく狭い意味での「評価」という暗黙の「judgement」から解放す
るとともに、 かえって誰も 自分には嘘をつけないはずであることと、 授業を実施した教師が正直に回答することを前
提に作ってみた。 授業実施者自身のための「振り返りシート」として考えた。 この「振り返りシート」のようなもの
は各教師が自らのビリ ー フに照らしながら、 これに合ったものを作っておくことが、 授業後の考察に必ず役立つはず
である。
3. 「良い授業」のイメ ー ジを授業改善に生かす
「良い授業」のイメ ー ジを具体化させ、 観察点を定めて分析する、 という作業を実際化・定式化することが必要で
ある。 その日の授業を実施し、 明日の授業への改善の糸口を見つけるためには、 その授業に具体的な一定の視点から
一定の具体的な「評価」（前述したように春原(1991)の指摘したような「judgement」などではない授業改善のため
の「評価」） をすることが必要である。
授業実施者である教師は実際の授業後に、 「良い授業」に近づけたかどうか振り返ってみなければならない 1111。 授業
後ただにチェックできることも あるが、 すぐにはチェックできないこともあろう。 しかし授業後直ちに成果が感得で
ぎない事柄であっても常に意識に置いておき、 一定の時間経過後に何らかの答えが出てくる可能性を待つことも必要
だろう。 たとえそれが気が長い先のことであってもである。
次にあげる「振り返りシート」は授業後に、 その授業を振り返って「観察」するためのシートである Ill。 人に見せる
ものは誰でも飾ろうとするが 一 これは自分に「見せ」、 自分が見るものである。 他人には嘘をつけるかも しれないが、
自分はごまかせない。 少なくとも「授業者が授業を観察した結果Jとしての信頼性は確かである。
3. 1 . 「三人」の自分（教師）の協力
授業に際して実は、 基本的に「三人」の教師 （自分） がい て、 この「三人」が協力して授業改善に取り組むのであ
る。 例えば海外の機関で日本語を教えるような場合など 、 不幸にして周りに授業改善のための協力者がいない状況で
その教師が一人で日本語を教えるとしても、 次に言うような意味における自己の中の「三人」で授業改善に取り組む
のである。 その 一人目 は、 第一段階の授業準備から実施までを担当 する「授業実施者」としての教師（自分） であるc
第二段階として、 授業後にその授業の「振り返り」をする「観察者」としての教師（自分） である。 さらに、 その観
察をうけ、 また他から情報収集もでぎるだけ行なって、 観察結果を元に「分析」 し、 次からの授 栗がより良いものに
なるよう、 なるべく具休的な改善策を立てようと努める教師 （自分）、 第三段階目の教師である。 元々（自分という）
同 一人物なのだから、 この三者の意志疎通と協力関係は強力である。 整理すると、 授業は、 教師・学習者・教材I])::::
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［図 1 ] 授業の三角形モデル ［図2 J平面から立体への図式化（小林一 久 ， 1985) P32 
＼
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● (3つに分裂させた）授業に関わる三段構えの教師
〔第1段階目：授業の参加者として努力する教師〕
要素からなる有機体だと説明される。 この3つ
の構成要素の 相互作用をきわめて模式的に描い
たのが、 広く言わ れている左の「授業の三角形
〔第2段階目：授業を観察（「振り返り」）する教師〕
［図3 ]「3人」の教師をイメ ー ジしたシステム
モデル
参照）
従って、 第一段階の教師は授業自体の構成要
素である。
授業を極めて単純化したのが［図 1 J であっ
たが、 小林 一 久( 1985、 p32) は「教師は三要
素のひとつとして位置づくだけではなく、 戸者
の関係そのものを自己 反省を含めて考えるもう
一人の教師でも なければならない」 ［図
1 ] を立体化 させ、 ［図 2 J 
として
を描い てみせた。
そして、 教師には「自らの指導力を客観的に対
象化できるもう 一人の自分を持つこと、 教える
ことで学びながら自らを高めてい くのでも ある
ことを見通す必要」があると述べている。 従っ
て［図2 Jは 1つにはそのことを意味 している。
これは筆者の 言う 第二段階の教師にほかならな
し、 D 
（トライアングル）」である。 （［図 1 ] 
第二段階の教師からさらに分析者として第三
段階の教師を配するのである。 そ して、 そのシ
〔第3段階目： 「振り返り」等から授業の改善の手だてを検討する教師門
ステムを図 示すると、
ける。
［図 3 ] のよう な姿が描
これは単に発想を変えただけのように映るが、 教師自身が一人でもでき る観察と分析を どこまで「客観化」が図れ
るかが、 授業改善の努力を生かしも殺しも するのだから、
とによって 1 つの「客観化」いを試みるのである。
元々同 一である自己 を敢えて三段階の三者に分裂させるこ
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一人目の自分は授業の参加者として、 二人目の自分はあたかも 第三者のような顔をしてその授業を「観察（＝回想）」
するのである。 そ して、 三人目の自分は二人目の自分から「観察結果」を「受 け取り」、 あたかも検査結果が書き込ま
れた書類が部下から送られてきた上司のような目でそれを眺め内容検討（分析）にあたるのである。
「振り返りシ ート」は 第二段階の教師 を助け、 そのまま 第三段階の教師へ情報として「送られる」のである。 第三
段階の教師にはそのシ ートだけでなくでき るだけ沢山の改善策を考えるための情報があった方がい いのであるから、
状況が許せば学 習者にアンケ ートを取ったり、 また外からのゲストの協力が得られれば幸いなのであって、 それは常
時得られるものではなく、 「振り返りシ ート」は授業改善のための手がかりとしての安 定しだ情報源の確保という意味
合いもある。
授業改善の手がかりを求めるにしても、 ［図 3 ] 中、 「情報収集」と「意見交換」は、 一応区別しておくべきである。
教師が授業改善を考える上での材料としてどちらも有益ではあるが、 質が違うということである。
3. 2. 「振り返りシ ー ト」に ついて
でき るだけ授業が実施されたその日のうちに、 できれば直後に「振り返り」（観察） をすることが望ましい。 方法と
して、 例えば評 定尺度による観察のやり方も 考えられるが、 こ れは自己評価情報であるので、 筆者は「楽しかった」
「そうでなっかた」か、 の二分法でチェック し、 例えば後者なら基本的に何か問題があったと認識し、 理由を考え、
「ささやかでも、 も し何らかの改善策や次 回からの試みが思い浮かべばなおよろ しい」という方略をとった。 また、 先
述した第二• 第三段階の教師が、 どこ まで、 前段階の教師と切り離して観察• 分析を行ない得るかということが大き
な鍵である。 そ して授業の観察• 分析を “ その授業においては…
＂
というミクロ的観察• 分析からマクロに拡大して
い くために、 継続的なシ ートを使った観察の蓄積も期待している。［資料1】(2 枚続き ） は具体的に筆者が1つのタ
タキ台として考えた「振り返りシ ート」の全体である。 そ してまたそれは、 その中のチェック項目48葉に挙げ たよ う
にシ ート自体の柔軟な変更も予定している。 例えば、 「教師から見て本時 W の授業内容の学習者に対する手応えを感じ
たか。」と問 い、 さらに「感じられなかったとすれば、 どこに問題点が思い当たるか。」と教師という自分に内省させ
る質問は、 学習者の内面に関わ る質問 、 つまり「実際はそうでないかも しれないが、 教師である私は感じたか」とい
う質問の内容 はなっている。 ややもすると教師の “ ひとり相撲的授業認識
”
を追認、 あるい は逆に “こ だわ り過ぎ
＂
の認識に陥ってしまう危険をあわせ持 っている叫 従って、 学習者の自己評価も可能な限りとられること、 とりわけ学
習者の教材の理解（ 習得） の それに関して必要である。 例えば1つの 取り組みの例として、 次時授業の開始5-10分
間程度を使って「 形成的評価」の位置付けで、 口頭あるいは筆記の「前時の学習内容の 確認テスト」のようなものを
実施し、 学習者の状態を追うなど、 の必要な策を講じるべきであろう。 そのねらいの1つは学 習者が自己の学習状況
を確認し、 同 時に教師の学習者 理解 （形成的評価）に役立てられること、 2 つ目 は教師が感じた「手応え」との学習
者の実態との「ズレ」を 確認する（ 分析者としての教師の） 資料になるからである。 「手応え」だけでなく、 （ 第2段
階の） 教師が推測している学習者の内面と教師の認識する授業の実態との「 ズレ」を補足 するために、 学習者の 自己
評価としての意識調査など をして可能な限りそれをとらえたいところである。 時宜をとらえて学習者にアンケー ト調
査を実施するということも 考えられる叫しかし、 アンケ ートを毎授業ごとに実施するのは現実的には難しいならば、
毎 回の授業に対しては現実的方法と言 えない。 アンケ ー ト調査のようなものは現場の状況と頃合を見て、 効果的に行
なった方がいいだろう。 従って、 教師は日頃から常に学習者の反応にアンテナを立てておくことが大切であり、 先に
あげた［図 3 Jでいう 第三段階の教師(T 3)の仕事であるといえる。 そういう意味で、 「授業観察• 分析」のフィ ー
ルドは狭義の「 教室の中」だけではないことが分かる。 「授業 」の外側にある情報にも 教師 は無関心ではいられないo
アンケ ー ト調査等に基づく学習者からの情報については別の機会にさらに 論じたい。
また「授業は魔物」という 言葉がある。 授業では何が起こ るかわ からないということを意味 した言葉であろう。 い
くら精密に計画を立て、 周到に準備して授業に臨んだとしても 、 その通りにはなかなかならない。 それだけに授業を
担当した教 師を悩ませもするが、 醍醐味でもあり、 これまでも研究の対象にされてきた理由がある。
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「計画 通りに授 業が 運んだか」 が 「良い授 業」の ファ クタ ー か ど う かは別れるところである。 計画通りにいかなか
っ た の は 、 計画の段階で見通しが甘く 「悪かった」のだとするか 、 計画はあくまで計画であって実施の段階での柔軟
な 対応 こ そ 重要だとするか、 ここにも教師のビリ ー フ はある叫 例えは東井• 木 内 (1977 、 pl9) は 「むしろ 、 教師の
意 図 した計画 どおりに進んだとしたら 、 それこそ 、 授業としては 、 子 ども 不在の ぬ けがらの授業でしかないであろ う 」
と 述べ て い る。 どちらの立場であっても 「計画通り授 業が進んだか」 の振り返りは 、 今後の授 業を行な う ための重要
な 手掛かりとして知る必要があることに変わりはない。 その視点からの 「観察」も ポイントと言え る。
ま た別に 、 そ う い う こととは全く関係 なく 、 授 業中不測の事 態が起こることも あり う る。 教師の仕事 を少し長くや
っ て いると 、 い ろんな出 来事 が起こるものである。 予 測がつかない から 「不測の事 態」 なのであるが 、 そのよ う な時
に 教 師の資質を 問われると言 う ことができる。 ここ に 「振り返り」 の観察作業にこの質問 肢 ( 4 番） を 人れた わ けが
ある。
さ て 、 この 「振り返りシート」の効用につ い てであるが 、 このシ ートは実施した授業につい て ど んなに小さなこと
で も 見 逃さず、 教師が必要な改善点を発見 · 認識し、 次時からの授業に対する対策を考えるき っかけを得る と い う こ
と が期待されるものである。 実際にこのシ ートを使った 1 つの報告として 、 筆 者が日本語教育実習の指導に当 たった
が間 、 その際 、 本シ ートをその指導に取り入れ、 実際に実習生が行なった教壇実習授業を実習生自身に振り返らせるの
に 使 用 させ 、 大変効果的に役に立った。 また 、 実習生の行なった授業はあわせてVTRにも収録したので、 改めてモニ
タ ー でも再 確認でき 、 更に実習指導の効果が高まったよ う である。 このことを報告しておきたい。
4 .  教師以外の目 を通 し た意見や情報
教 師（ 自分） を意識的に三つの人格に 「分裂」 させることができたとしても、 基本的には同 一人物であることに変
わ り はない 。 従って、 可能な限りの教師以外からの情報を求めた いと思 う のは必然である。 教師以外からの授 業に関
する情報源は次の3者に整理できる。
1 .  観察する 第三者（ 「ゲスト」 ） ド＂ からもらった 気付きや コ メ ント
2 .  学習者から出てきたもの（ テスト結果 、 ア ン ケ ートなど ）
3 .  授業の中で起こった事 実を切り取ったもの（ 録音、 ビデ オ 収録な ど）
の 3 つである（ 例外的に、 授 業とは全く関係 ないところで情報や意見な どの授業改善のヒントを得ることもあるだろ
う が 、 ここでは触れない ） 。 本稿では1につい てのみ筆 者の考えを 示す。 そ して紙数の制限もあり、 2 と3について論
じるのは次の機会を持 ちた い 。
4 .  1 .  観察者 （ 第三者）か ら
自 分の授業を 見られるのは誰でも億劫である。 また、 そこには 「 よ く見られた い」とい う 心理が働き 、 勢い（ 「研究
授業」や 「公開授 業」 などで） 普段と違った 「特別の授業」 を試みて、 授 業を演出してしま う ことが往々にしてある
のではないだろ う か。
しかし、 「 よ く見られたい」とい う 思 い を取り除くことができたなら、 「見られる」 から 「（ 幸 運にも ） 見てもらえる」
へ と 事情は変わる。 観察者は授 業改善のために協力しに 来てい ただく 「ゲスト」 なのである。 なぜなら、 授 業者以外
の 目 で見た 「客観的 」 な情報が得られるからである。 観察者の経験や考え方によって見る目 は ひとり ひとり異なるで
あ ろ う し、 ベテ ランの教師と同 様に日本語教育の 未経験者からであっても 有益な情報や コ メ ントを得られる可能性は
大 き い。 ただし、 前述したビリ ー フに基づく授業観がその情報や コ メ ントには多 かれ少なかれ反映してい るはずであ
ふ そ こで、 その得られる情報や コ メ ントは少なく と も次の 4 つ (Aと3 つの B )に分けて 整理される べきではない か。
A 観察者のビリ ー フの色合 いが比較的 薄く、 かなり客観性を持 った事 柄
B 観察者のビリ ー フの色濃くに じみ 出 てい ると思 われる事 柄
B - 1 : 授業者のビリ ー フに照らしても 賛同 できるもの
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B - 2 : 授業者のビリ ー フには今までなかったり反するものであっても 、 授業者に対して 説 得力があり 「目か ら
鱗が落 ち る」ような事柄
B - 3 : できればもう少し意見の交換をしてみたいと授業者が思うもの
Aでは 、 例えば単純な ミ スの指摘や手順につ いてのアドバ イ スな どがあろう。 すぐ明日からの授業での 「気をつ ける
べき こと」が明瞭で 、 改善のための「対策」が立てやすい。 B - 1 は自己のビリ ー フの追認にはなるがそれだけに終わ
らず 、 やはり 疑 いを持ってかかるべきではないか。 それとは逆に B - 3 は他者の異なるビリ ー フとの出会いでもある。
授業 者にとって 「不快Jなことであっても そのような意見に耳を傾ける「 ゆとり」を持つ ことが 、 自分の殻を破るカ
となるのではないか。 また 、 人の話しを 聞いて「 ああ ！ そうか」と思うことは誰にでも経験がある ことだろうが、 そ
れがB - 2 である。 直 接自己のビリ ー フの変容に影響し、 授業を変える （ 改善する） だけに止まらず、 教師自身が 「変
わ る 」大きな契機になることは確 かである。 B - 3がB - 2 へ「 昇格」したり 、 B - 1 を 「 降格Jしたりして教 師 自 身
がそのビリ ー フも 含めて 、 授業 、 自己を見つ め直す良い機会の 1つ になることは間違いない。 従って 、 「授業を見て も
ら え る」ことは大変幸 運なのである 。 幸 運にも そのような機会が得られたなら、 その観察者としてのゲストから どれ
だけ有益な情報を 引き出すことができるかが非常 に重要なことであろう。 基本的 に 、 気が付いたことや コメ ントを 自
由 に 発信してもらった方がよい。［資料 2 ] は第三者からの意見 ・ 気付きな どの情報を記録する用紙の 一 例として筆者
が作ってみたものである。 簡単な枠を 4 つ 配置しただけではあるが 、 上にあげたように A 、 B - 1 、 B - 2 、 B - 3 の 4
つ に分 けるというところに意味があるのである。
5 .  結語
「良い授業」とは どのようなものなのかを考え 、 そ して自らの授業を観察して分析して授業改善につ なげる。 つ ま
り 教師が自分自身の授業を観察して 、 分析を加えるという方法を基本に一つ の方略として「 振り返り シ ート」を提案
し述 べた。 それはその観察と分析が どこまで客観的であり得るかが大きな鍵でも あった。 そこで 、 教師を内 面で意識
的 に三者に分裂 させ 、 1 .  「 回想する」ことを通して、 授業実施者である自己を離れできる限りその授業を客観的 に眺
める 、 2 .  分析者として 、 さらに観察者である自己を離れてその観察結果に検討を加 え る 、 3 .  分析によって得 た 何
らかの授業改善の手がかりを授業実施者としての自己がそれを授業に生かすよう試みる 、 という考えを 示した。 1 回
の授業の観察と分析に多 くの 時間をかけることは 、 日常の活動として授業を 行なっている教師という仕事 の実情か ら
考 えれば 、現 実としてたいへん難 しい。 筆 者ははじめに述べたように 、 それ は効率的 かつ 簡便で 、 協力者がなくて も
一 人でできるものでなくてはならないと考えた。 そこで 、 観察の手がかりとして「 振り返りシ ート」が有効ではな い
かと提案するのてある。
さらに得られる さま ざまな情報の質を 整理し 、 それぞれにいかに重みをつ けるかとい う ことも 今後の研究課題であ
る 。
最 後に 、 自分の （授業の） 欠 点を指摘されるのは誰でも 辛いものである 。 たと え その指摘する者が自分自身 で あ っ
てもである 。 教師には 、 自分の欠 点に目 をそ むけない悠然とした余裕のある構えが必 要である。 それは 「 ゆと り」 と
呼 んでもいいかも しれない。 その「 ゆとり」は教師 ひとり ひとりの中にある ゆ る ぎのないしっかりとした教授 動機 と 、
「 良 い授業」を求める強い意志があるからこそ生まれるのではないだろうか。
授業 を変えてい く ことは教師が自分を見つ め 、 教 師自らを 変えていくことでも ある 。 従って 、 授業 改善は教師 自 身
の 自 己改 革という側面をもつ と言 え よう。
注 ：
1) 「良い授業」 とはかくあるべ き だ という、 授業者 自身また は観察者 の経験 から来 る、 意 識 さ れた 、 あるいは明 確 に は意識 さ れ
てはいな い考え方が内的 な枠組み として、 観察や 評価 の基を な しているこ とに 注意 しな け ればな ら な い。 本稿に お い て I
「 ピ
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日 本語教育実践 に お け る 授業の振 り 返 り
リ ー フ (belief) 」 と 言 う 場合、 こ の 「 『 良 い授業』 と い う の は か く あ る べ し 」 と い う よ う な 各 人が持 っ て い る 授業観や学習 観
あ る い は教材観な ど を 総 じ て さ す こ と と す る 。
2 ) 春 原 (1991 、 p82 ) は 、 無意識の う ち に 「 自 分で 自 分 を 縛 る よ う な 制 限J 、 例 え ば結 果重視 の 学習 観 · 評価観 な ど の ビ リ
ー フ
があ る の で は な い か 、 そ し て 、 「授業改善 を 妨 げる も の と し て 必要知識、 実 行 力 、 人 材 な どの 「外的 な 制 限J 以外 に 教 員 の 内
的 な 制 限 ，, beliefがあ る 」 と 述べて い る 。
3 ) 小林篤 (1975、 p l 9 ) は 、 「 私 は 、 私 の 考 え る
“
よ い授業
＂
と 、 現 実 の 私 の 授業 と の 間 に は 大 き な 隔 た り があ る こ と を 感 じ 、
自 分 は授業がヘ タ だ と い う こ と を 痛 感 し 、 な ん と か し て 授業が う ま く な り た い 、 な ん と か し て こ の 隔 た り を 埋 め た い と 痛切
に思 う の で あ る 。 J と 述べて い る 。
4 ) 注 1 ) に も 述べ た が、 教育 に 携 わ る 一 人 の 教 師 と し て の 倫理観 ひ い て は 人生 観 な ど そ の 教 師 の 「生 き 方」 の よ う な も の を 前
提 と し た も の で 、 教 育 観 よ り も う 少 し 広 い 意 味で 「 ビ リ ー フ 」 と 呼ぶ こ と に す る 。
5 ) ル ド ル フ ・ シ ュ タ イ ナ ー の示す 「 エ ー テ ル体」 や 「霊 的 衝動」 と い う 言葉 は こ の こ と だ と 筆者 は 理解 し て い る 。
6 ) 水越 0976、 pp38-49) は 「す ぐ れ た授業、 よ い授業」 と 言 わ れ る 場合 の 「諸要素 • 諸条件」 を 「教師」 と 「 こ ど も 」 に 分 け
て 8 項 目 を 示 し て い る 。
7 ) 安 藤 昭 一 ( 1980a 、 p 3 ) は 、 英語教育 の 立場 で 、 そ の 芸 術性 を 四 領域 に 分 け 、 「 そ れぞれ の 領 域 に お い て 想 像力 豊 か な 創 意
工夫 と 感動 の あ る 英語の授業」 を 標 榜 し て い る 。 そ の 四 領域 に つ い て 、 そ れ を 「 日 本語教育」 に 当 て は め て 書 き 直せ ば、 1 .  
雰囲気作 り （場） 、 2 .  教 師 と 学 習 者の心の交流 （ 人 ） 、 3 .  心 の 糧 と し て の 日 本語教育 （ 内 容 ） 、 4 .  人 間形成 （ 目 標） の 四
つ で あ る 。
8 ) ス テ ィ ー ブ ン Dク ラ ッ シ ェ ン ，， ト レ イ シ ー Dテ レ ル は 、 第 2 言語習 得理論の 1 つ に 、 学習 者 は 「現在の （ 習 得 ） 能 カ レ ベ
ル よ り 少 し レ ベ ル の 高 い イ ン プ ッ ト を 理解す る こ と に よ っ て 、 言語 を 習 得す る 」 と い う 「 イ ン プ ッ ト 仮説」 を あ げて い る 。
そ れ は 「す な わ ち 、 学 習 者 はi段 階 (i は 学 習 者 の 能 力 の レ ベ ル ） か ら i + 1 段階 (i + 1 と は 自 然 な 習 得順序 に 従 っ て 、 i段 階の
直後 に く る 段 階） へ、 i + 1 を 含 む言語 を 理解 す る こ と に よ っ て 移 行 す る 」 の で あ る 。 （ 『 ナ チ ュ ラ ル ・ ア プ ロ ー チ の す す め 』
ス テ ィ ー ブ ン D. ク ラ ッ シ ェ ン ／ ト レ イ シ ー D. テ レ ル （藤森利子訳） 1986. 大修館 pp36-37 ) 
9 ) 「振 り 返 り 」 、 授業 の よ う す を 単 に 思 い 出 す の で は な く 、 自 分の 行動 を 回 想 し 、 自 分の こ と で あ り な が ら も 自 分 を 離 れ て 、 回
想 を 通 し て （ あ た か も 他 人 を 見 る よ う な 目 で ） 自 分や授業全体 を 眺 め る 観察行動 に 位 置 付 け る 。 別 の 言 い 方 を す れ ば、 回 想
の 中 の 自 分 を 3 人称で 見 る の で あ る 。
10) 阿部 (1973、 p29 ) は こ れ を 「授業の 点検」 と 言 っ て い る 。
1 1 ) 振 り 返 っ て 「観察」 す る と い う の は 、 授業後 に ゆ っ た り と し た 気持 ち で、 授業実施者が 自 分 自 身 で あ る こ と を 忘れ て 、 「 回 想
す る 」 と い う 観察 （ 「振 り 返 り 」 ） を す る こ と で あ る 。
12) こ の 第 三段 階 の 教 師 は 、 「 ゲ ス ト 」 と し て 教室 に 来 て も ら っ た 同 僚 な どの観察者や学習者か ら の情報 を 集 め た り 、 授業改善 に
有効 な そ の 他 の デ ー タ を 集 め る こ と も 必 要 と な る 。
13) 真 の 「客観」 と い う も の が存在す る の だ ろ う か。 そ れ は ど ん な 事柄 に つ い て で あ っ て も 、 「客観的で あ る 」 と い う 主観 的 な 判
断に 常 に も 墓づい て い る は ずで あ る 。 そ う い う 意味 に お い て 、 「客観J た ら し め よ う と す る 筆者の努力 も 無意 味で は な い は ず
で あ る 。
14) 実際の 教育現場で、 前 回 の授業、 本 日 の授業、 次 回 の授業 に つ い て 、 そ れぞれ前 時 • 本時 ・ 次時 の授業 と 呼ぶ こ と があ る 。
15 ) 水越 (1976、 pp96-97 ) は 、 授業者 ・ 共 同 設計者 ・ 当 日 観察者、 そ し て 学習 者 の そ れぞれの 自 己評価 は 「授業 を 内 側 か ら 評価
し た も の」 で あ り 、 「授 業 の 内 側 か ら の フ ィ ー ド バ ッ ク 情 報 が え ら れ」 、 それ に よ っ て 分か る こ と の 1 つ と し て 、 授 業者 と 学
習者の 評価 を 対照 す る こ と に よ っ て どの よ う な 授業で あ っ た か の 判 断がで き る と し て い る 。 そ し て 次 の よ う な 四 つ の 型 を あ
げて い る 。
a. 「教師 か ら ま わ り 型 J : 教 師 は 目 標が達 成 で き た し 、 も り あ が り も あ っ た し 、 理解度 も 高 か っ た ろ う と 思 っ て い る の だが、
生徒か ら の デ ー タ で は 、 実 は そ う な っ て い な い ケ ー ス 。
b .  「教師み と め ず型」 ： 生徒 は 内 容 を 理解 し 、 授業 に 典 味 を も っ て い る の に 、 教 師 は そ の授業 は う ま く い か な か っ た 、 目
標 も あ ま り 達 成 で き な か っ た と 判 断 し て い る 。
C .  「効果最 良型」 ： 教 師 も 生徒 も と に も 、 こ の授業で、 認知面 · 情意面 と も に 目 標 達 成 の 充実 感 を も て た 。
d. 「効果 あ が ら ず型」 ： 教 師 も 生徒 も と に も 、 今の授業 は 失 敗 で あ っ た 、 お も し ろ く な か っ た し 、 内容 も 理解 で き な か っ
た と み て い る 。
ま た 、 「教師が失敗 し た と 思 っ た授業が意外に 子 ど も た ち に 深 い 印 象 を 与 え 、 後 日 に 有 効 な 働 き を あ ら わ し 、 逆 に 成 功 し た と
思 っ た授業が何 ら の 効 果 を 残 さ な い と い う 場合 も 多 い の で あ る か ら 、 授業 に お け る 指 導法 の 向 上 と い う こ と は 容 易 な ら ざ る
事業で あ る 」 （ 重松、 1979、 p l7 ) と い う こ と も 筆者 は 経験上知 っ て い る 。 だ か ら と い っ て そ の可能性 は 念頭 に お く と し て も 、
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自 分の 「 良 い授業」 が学習 者 に と っ て 「悪 い授業」 か も し れ な い と 不安 を 持 っ て 実践 に 及 ぶ こ と は で き な い 。 だ か ら こ そ 、
「振 り 返 り 」 を 重要視す る の で あ る 。
16 ) 学習 者 に 対 す る ア ン ケ ー ト は注意 を 要 す る 。 そ の 結 果 は 学 習 者 の 内 面 を 必ず し も 百 パ ー セ ン ト は 反映 し て い な い で あ ろ う こ
と を 予 定 し て お か ね ば な ら な い か ら で あ る 。 な ぜ な ら 学習 者 に は 、 教 師 と の 関 係 を 壊 し た く な い と か 「 い つ も 教 師 に は 自 分
は お 世話 に な っ て い る 」 な ど の 自 己 の 立 場 で の 心理が働 く か ら で あ る 。 し か し や は り 「教師 だ け の 合評 会 で は経験で き な い
よ う な 発 見があ り 、 時 に愕然 と す る こ と も あ る 」 （ 高梨、 前 出 、 p l l ) の で、 そ れが貴重 な情報源 で あ る こ と は 変 わ り は な い。
17) 「 学 習 指 導 案 ー と く に 児童 の 実 態 や 、 前時 と の 関 連 に よ っ て計画す る が、 そ の 様 式 は 、 各 教 師 の 書 き よ い 、 使 い よ い 自 由 な か
た ち の 略案 に よ る こ と が、 む し ろ 望 ま し い と 考 え る 。 」 （ 福 島 県教育委員 会事務 局 学校 局 課編 集 「 小 学校授業の 進 め 方」 帝国
地方行政学会、 1958年 ） （ 阿 部文男 、 1973、 p2 1 か ら 引 用 ）
1 8 ) 筆 者 は 、 平 成 8 年 度 カ イ ロ 大学 に お い て 、 平成 10年度愛 知淑徳大学 に お い て 日 本語教育 の 「教育 実 習 」 の 指導 を 行 な っ た 。
カ イ ロ 大学で実施 し た 日 本語教育 実習 に つ い て は 、 実 習 生か ら の 報告 と し て は 『 1996年 度 日 本語教育 実 習 報告』 （名 古屋大学
大学院文学研究科 日 本言語文化専攻 1997年） に 所収 さ れ て い る 。 ま た 、 指導教官か ら の 報告 と し て は 、 拙稿 「 日 本語教育 に
お け る 教育実習 の あ り 方 に つ い て 考 え る 一 1996年 カ イ ロ 大学 に お け る 日 本語教育実習指導 を 通 し て ー 」 （ カ イ ロ 大学文学部 B
本語 ・ 日 本文学科紀要 「 日 本 こ と ば と 文化』 第 2 号 、 pp20-56 ) (秦／副 島 、 1997) を 参照 さ れ た し 。
19 ) 授業 を 撮影 し た ビ デ オ の 再生 を 見 た 第 三者 も こ こ に 含 め る 。 授 業 の 設計 • 実施 に は 直接関 っ て い な い 自 由 な 立場で事後 に 発
言 し て 「情報」 を 提供 し て く れ る 第 三 者 と い う こ と で あ る 。
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日 本語教育実践 に お け る 授業の振 り 返 り
【資料 1 】 「振 り 返 り シ ー ト 」
「振 り 返 り シ ー ト 」 （毎授業 後 に 振 り 返 る こ と ）
実 施 ク ラ ス 名 ：
実 施 日 ：
本時 の 主 な 導 入項 目 ：
口 に レ を つ け る 。
且」
［本時の授業前 に イ メ
ー ジ し て い た ク ラ ス の タ イ プ］
o. 教 師 主 導 の 講義型
o. 対話型
o. 学 習 者 中 心 の 演 習 型
［教師 （ 自 分 ） の こ と ］
2 口． 冷静 だ っ た 口． 問題があ っ た
3 授業 に 臨 む に 当 た っ て 教 師 の 体調 は 良好 だ っ た か。
D. 良好 だ っ た 口． 問題があ っ た
4 授 業 中 何 か 不 測 の 事態 が あ っ た 場 合 状況 と 教 師 の 行 動 を
記せ。
口． 特 に な か っ た D. あ っ た
5 教 師 は そ の 授業 に 果敢 な 教授意欲 を 持 っ て 臨 ん だか。
口． 持 っ て 臨 ん だ D .  問題があ っ た
6 教師の授業 に 臨 む 態 度 は真面 目 で あ っ た か。
D. 真面 目 であ っ た D. 問題があ っ た
7 教 師 は そ の授業の 雰 囲気 を 通 し て 楽 し い と 感 じ た か。
D. 感 じ ら れ た
口． 必ず し も そ う は 感 じ ら れ な か っ た
8 教授の 仕 方 に 変 化 を つ け ク ラ ス 活 動が停滞 し な い よ う に
し た か。
D. 変 化 を 持 た せ た し た D. 停滞が認め ら れ た
9 教師 は授業 の や り 方 を 工 夫 （す る 努力 ） を し た か。
D. 感 じ ら れ た
D. 必ず し も そ う は 惑 じ ら れ な か っ た
口． 必ず し も そ う は 感 じ ら れ な か っ た
［学習者の こ と ］
10 授業 に 臨 む に 当 た っ て 学 習 者 の 体調 は 良好 だ っ た か。
D. 問 題 は 見受 け ら れ な か っ た D. 問題があ っ た
] ] 学習 者の レ デ ィ ネ ス は で き て い た か。
D. で き て い た 口． 問題があ っ た
12 学習 者 の 教 室 内 の 態 度 に 授 業 内 容へ の 意 欲 を 感 じ ら れ た
か。 学習 者 の 積極 的授業参加 の 態 度が認め ら れ た か 。
口． 学習 者 の 積極性が感 じ ら れ た
0 .  問題があ っ た
13 学習者 の授業 に 臨 む態 度 は真面 H で あ っ た か。
D. 真面 日 で あ っ た 口． 問 題があ っ た
14 学習 者 の 態 度 は 楽 し そ う だ っ た と 言 え る か。
口． 言 え る 口． 必ず し も そ う は 見 え な か っ た
15 学習 者 間 の 教室 内 で の 人 間 関 係 は 良好で あ る か。
D. 良好 D. 問 題が あ っ た
［教師 一 学習者］
16 教 師 は 教 室 全体 に 目 を 配 り 、 学 習 者 全 員 と 平 等 に 対 応 し
た か。 （指 名 の 仕 方 な ど に 差 別 感 を 抱かせ る よ う な こ と は
な か っ た か ）
口． 間 題 は な い D .  問題があ っ た
17 教 師 の 態 度 に 権威 的 ・ 威圧 的 態 度 は 見 ら れ な い か。
D. 特 に 見 ら れ な い 口． 問題があ っ た
18 学 習 者 の 誤 り を 直 し た り す る と き イ ラ イ ラ し な か っ た か。
D. 平常心 だ っ た 口． 問 題があ っ た
19 教 師 に 学習 者 を 傷つ け る 言動 は な か っ た か。
D. 問 題 は な い 口． 問 題があ っ た
20 教 師 と 学 習 者 の 教室 内 で の 人 間 関 係 は 良好 で あ る か。
D. 良好 D. 問題があ っ た
21  誉 め る べ き 時 に は 誉 め た か。
D. 誉 め た 口． 問題があ っ た
［教師 ー 教材 、 授業の進め方］
22  授業 内 容 は 明 確 な 意 図 し た 目 的 を 持 っ て な さ れ た か 。
D .  な さ れ た D.  問題があ っ た
23 授業の計画 は き ち ん と 立 て て 臨 ん だか。
D. た て た D. 問題があ っ た
24 計画 に 無理 は な か っ た か。
D. 無理 は な か っ た D. 問 題が あ っ た
25 導 入 の段 階で 学習 者 に 理解 を 競 わ せ な か っ た か。
D. そ の よ う な 事 は な か っ た D. 問題があ っ た
26 本時の授業 の 進 め 方 の そ の ス テ ッ プ は ど う だ っ た か。
D. 大 き な 問 題 は な か っ た D. 問題があ っ た
27 導 入 に 無理 は な か っ た か。
D. 大 き な 無理 は な か っ た o. 問 題があ っ た
28 時 間 配 分 は 適切 だ っ た と 言 え る か。
D. 言 え る D. 問 題が あ っ た
29 授業 の 中 で 予 定 外 の こ と が起 こ っ た と き の 対 応 は ど う だ
っ た か。
D. 大 き な 問 題 は な か っ た 口． 問題があ っ た
30 教 師 は 教材研究 を 十 分 に し た と 言 え る か。
D. 言 え る D. 問題があ っ た
31  本時 の 目 標 を 達す る と こ ろ ま で授業で行 け た か。
D. 行 っ た D. 問題があ っ た
32 教材の 取 り 上 げ方 （ 例 文 等 ） に 問 題 は 感 じ ら れ な い か。
D. 大 き な 問 題 は 惑 じ な い 口． 問題があ っ た
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33 教 室 内 の 教 師 自 身 の 日 本語 （ ア ク セ ン ト 等 ） に 問 題 は な
し 、 か。
D. 大 き な 問題 は 感 じ な い
D .  問題 （現出 し た 誤 り ） が あ っ た
34 教 師 の 指導技術で 向 上 し た 事 が あ る か。
D. 大 き な 向 上 は 感 じ な い 口 ． 向上があ っ た
［教師 の ク ラ ス の制御 に つ い て ］ （心 当 た り が あ れ ば）
35 口． 発 問 が は っ き り し て い た か
36 D. 発問が多様であ っ た か
37 口． 発 問 はTPO に 合 っ た も の で 時 機 を 逸 し て い な か っ
た か
38 D.  学習者 に対す る 指示 は 明確 だ っ た か
39 D. 教 師 の 「 間 」 の と り 方 がせ っ か ち に な っ て い な か
っ た か
40 D. 教師 は ク ラ ス 全体 を コ ン ト ロ ー ル し て い た か
41 D . 授業 の 要所要所で評価 を し て い る か
42 口． そ の 方法 は 適切 な も の か
［学習者 ー 教材］
（授業 内 容 は 適切 で あ っ た か に つ い て ）
43 学 習 者 の ニ ー ズ や 興味 • 関 心 に 反す る も の で は な か っ た
51 「 あ あ す れ ば 良 か っ た 」 と 思 え る こ と や 気 に な る 事 が ぁ
れ ば些細 な こ と で も あ げる
52 こ こ ま で チ ェ ッ ク や 記 入 を し て 、 自 分 に と っ て の 不快 な
指摘 を 恐 れ て 黙認す る こ と は な か っ た か 。 欠点 も 正 視 し
た か。
D. すべて あ り の ま ま に チ ェ ッ ク し た
口． も う 一 度 や り 直 し た 方 が よ い
＊ こ こ ま で 、 チ ェ ッ ク と 記 入 が 終 わ り 、 ビ デ オ を 見 た ら 、 も
う 一 度 目 を 通す事。
（ 後 か ら 思 い つ い て 、 チ ェ ッ ク や 記 入 し た 事 を 変 更 ・ 追加
す る 時 は前 の を 消 さ な い で、 赤 で書 き 加 え る 事）
か。 53 授業以外か ら 何 か 得 だ情報があ れ ば、 書 い て お く 。
D.  反す る も の で は な か っ た D.  問題があ っ た
44 レ ベ ル は学習者の学習段階 に 適 し て い た か。
o. 適 し て い た D .  適 し て い な か っ た よ う だ
o. 難 し す ぎ た
D .  易 し す ぎ た
45 学 習 者 に と っ て 、 本時 に 何 を 学 習 し た か 見 え る 授業 で あ
っ た か 。
D. 明確であ っ た D.  問 題 があ っ た
46 本時の授業内 容の学習 者 に 対す る 手応 え を 感 じ た か。
D. 感 じ ら れ た
D. 感 じ ら れ な か っ た ど こ に 問題点が思 い 当 た る か。
［ そ の他］
47 以 前 お か し た 事 の あ る 失敗 で 今 回 ま た 見 当 た る も の は な
か っ た か。
口． 特 に な い 口． あ っ た （ ど ん な こ と か）
48 「 良 い 授業」 像の ビ リ ー フ 変更 の 必要 を 感 じ る か。
口． 特 に 感 じ な い D .  感 じ る （ ど ん な こ と か ）
49 こ の シ ー ト の 項 目 の 変 更 の 必要 を 感 じ る か。
D. 特 に 感 じ な い D .  感 じ る （ ど ん な こ と か）
50 普段 あ ま り 使 わ な い教具で、 本時 に 使 用 し た も の
口． 特記事項 な し D .  具体的 に
圃 ま と め 置l
（ 考 え ら れ る 改善すべ き 点） ＇ （ 今の段階で考 え ら れ得 る 改善策）
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【 資料 2 】 「授業観察者への ヒ ヤ リ ン グ記録紙」
本時の授業 を 第三者 に 観察 し て も ら う 事がで き た場合 に 利用
どの よ う な 指摘 、 意見、 ア ド バ イ ス な ど を し て も ら う こ と がで き た か。
A か な り 客観性 を 持 っ て い る と 思 わ れ る 事柄 （単純 な ミ ス の 指摘や 手順 に つ い て の ア ド バ イ ス ）
B 観察者の ビ リ ー フ が色 濃 く に じ み 出 て い る と 思 わ れ る 意見 な ど
B - 1 : 授業者の ビ リ ー フ に か ら も 「賛同」 で き る も の
B - 2 : 授業者の ビ リ ー フ に は 今 ま で無 か っ た か 、 反す る も の で あ っ て も 説得 力 が あ り 「 目 か ら う ろ こ 」 の も の
B - 3 : で き れ ば も う 少 し 意見 の 交換 を 望 む も の
A 
B - 1 
B - 2 
B - 3 

